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Wolfgang Fischer: Über Recht und Grenzen des Gebrauchs von .Bildung'
Die unterschiedüche Verwendung des Begriffs Bildung muß sich heute gefallen lassen,
daraufhin befragt zu werden, ob sie überhaupt noch sinnvoll ist und ob es möglich ist,
,BUdung' argumentativ zu rechtfertigen. Gegen die, die den Sinn von,Bildung' in Abrede
stellen oder die das Begründungsproblem ganz oder in allem, was nicht empirisch
kontrollierbar ist, liquidieren und in eine Angelegenheit von Dezision und Werbung
überführen, wird in transzendental-kritischer Reflexion eingewandt, daß sie einen absolu¬
ten Begriff oder ein Prinzip-„schlechthin" der Bildung voraussetzen, das jedoch unfaßbar
ist. Wo dieses Ideal der logischen Vollkommenheit keine Rolle spielt, konzentriert sich die
Erörterung auf die tatsächhchen Verwendungen von .Bildung', und keiner der vorge¬
brachten Gründe für eine erfahrbare Bildung, die mit Recht Bildung zu sein beansprucht,
entzieht sich der Untersuchung und Kritik, die der geschichthchen, dem Konkreten
zugewandten Vernunft obhegen.
Dieter Schmied: Fächerwahl, Fachwahlmotive und Schullebtungen in der reformkrten
gymnmialen Oberstufe
Der Verfasser berichtet über die Ergebnisse einer empirischen Untersuchung in nord-
rhein-westfäüschen Gymnasien. Ausgangsfrage ist die Kritik, die behauptet, Oberstufen¬
schüler nutzten die ihnen zugestandene Wahlfreiheit nicht nach Maßgabe ihrer Neigun¬
gen, Fähigkeiten und antizipierten Studiums- oder Berufsinteressen, sondern nach
sachfremden Gesichtspunkten der Punktekalkulation für einen guten Abitur-Notendurch¬
schnitt. Dabei würden die „leichten" Fächer den „schweren" durchweg vorgezogen.
Die Ergebnisse der repräsentativen Fragebogenerhebung zu Wahlverhalten und Wahlmo¬
tiven der Oberstufenschüler bestätigen die Vermutung, daß der seit derKMK-Reform von
1972 breit angelegte Kanon wählbarer Leistungsfächer durch die faktisch erfolgenden
Wahlen sehr stark eingeengt wird. Die Ergebnisse bestätigen aber nicht die These von den
sachfremden Wahlmotiven: Die Fächerwahlen sind primär vom Sachinteresse, weniger
von Erfolgserwartungen geleitet. Die Verwendung einzelner Wahlmotive ist darüber
hinaus fächerspezifisch bedingt und von Persönlichkeitsmerkmalen des Wählenden
abhängig.
Dieter Schmied: Lebtungsdruck und Arbeibaufwand in der reformierten gymnmialen
Oberstufe
Der Beitrag informiert über die Ergebnisse einer qualitativen (Grappeninterviews) und
einer quantitativen (Fragebogenerhebung) Untersuchung zum Leistungsdrack und
Arbeitsaufwand in der reformierten gymnasialen Oberstufe. Die Untersuchungen geben
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Aufschluß über den vom Schüler selbst empfundenen Leistungsdrack und die Wahrneh¬
mung fremden Leistungsdracks, über die Bedeutung des Numerus clausus als vermeintli¬
chem Hauptbedingungsfaktor des Leistungsdracks, über die Wichtigkeit schulstrakturel-
ler, personenspezifischer und sozioökonomischer Verarsachungsbedingungen des Lei¬
stungsdracks sowie über die Auswirkungen des Leistungsdrucks auf die EinsteUungen der
Schüler gegenüber ihren Mitschülern, ihren Lehrem und der Schule insgesamt. Dabei
zeigte sich, daß die Bedingungsfaktoren des Leistungsdrucks ausschüeßüch persönücher
und schulstraktureller Art sind. Auf Schülerseite sind es vor allem eine hohe Leistungs¬
orientierung, auf seiten der Schule vor allem das Punktesystem, die einen Großteil der
Varianz des Leistungsdracks erklären. Für Schüler, die hohen Leistungsdrack empfinden,
ist der gesamte schuhsche Erfahrungsraum negativ besetzt.
Günter Kutscha: allgemeinbildender" Unterricht in der Berufsschule - Verwaltete
Krbe
Der Verfasser erörtert die SteUung der sog. aUgemeinbUdenden Fächer in der Berafs¬
schule. Legitimation, Struktur und Funktion dieser Fächer werden unter dem Gesichts¬
punkt der pädagogischen Qualität allgemeiner Bildung geprüft. Die Ergebnisse legen
nahe, daß es nicht nur bildungstheoretisch unbegründbar ist, die allgemeine Bildung
inhaltüch von der beruflichen trennen und in eigenen Fächern sichern zu wollen, sondern
daß dieses Konzept auch empirisch vollkommen gescheitert sei. An SteUe der tendenziel¬
len Rückwendung der Berufsschule zur aUgemeinen Fortbildungsschule, wie sie in den
letzten zwei Jahrzehnten von den Kultusverwaltungen gefördert wurde, erinnert der
Verfasser an pädagogische Perspektiven der menschlichen Bildung durch Berafsqualifika-
tion. Diese Perspektiven setzt er von der mittelstandspolitischen Orientierang der älteren
Berufsbildungstheorie ab, um den Bezug auf die Bedingungen der wissenschaftlich¬
technischen Ziviüsation und der demokratischen Ordnungsstrakturen zu ermöghchen.
Peter Vogel: Kritik der Staatspädagogik. Bemerkungen zur Tradition eines Problems
Der Veranstaltung, Gestaltung und Kontrolle des öffentüchen Unterrichtswesens durch
den Staat ist für das gegenwärtige Schulwesen in Deutschland so selbstverständlich, daß
auch eine pädagogisch noch so gut begründete Forderang nach einer Veränderung des
Status quo
- etwa im Sinne einer weitgehenden Selbstverwaltung des Bildungswesens -
gänzlich unrealistisch erscheint. Im Laufe der HerausbUdung der pädagogischen Theo¬
rientradition wurde weitgehend verdrängt, daß in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts-
ais der Prozeß der Verstaatüchung des Büdungswesens erst begonnen hatte und noch
reversibel schien - gerade von späteren „Klassikern" der Pädagogik (Humboldt,
Schleiermacher, Herbart) den Verstaatlichungstendenzen Skepsis und Ablehnung
entgegengebracht wurde. Der Beitrag versucht, die wesenthchen pädagogischen Argu¬
mentationsfiguren dieser Kritik am staatlichen Einfluß auf die Schule herauszuarbeiten.
Klaus Beck: Die Struktur didaktischer Argumentationen und dm Problem der Wbsen-
schafisorkntierung des Unterrichb. Über die curricularen Komequenzen der Einheit von
Geselbchafbphilosophie und Erkennmbtheork
In der Diskussion um die Forderung nach Wissenschaftsorientierung des Unterrichts ist
die Mehrdeutigkeit des Wissenschaftsbegriffs nicht immer beachtet worden. Assoziiert
man damit unterschiedliche wissenschaftstheoretische Positionen und berücksichtigt man,
daß solche Positionen innerhalb einer Disziplin nebeneinander vertreten werden, so
erhebt sich die Frage, ob der Didaktiker zwischen ihnen wählen muß und welches
Kriterium er dabei gegebenenfalls anwenden kann. In diesem Beitrag ist zu zeigen
versucht, daß der Didaktiker in seiner Entscheidung nicht frei ist. Wer nämlich die
Forderung nach Wissenschaftsorientierang erhebt, beruft sich immer schon auf bestimmte
Argumente, die zugleich die Wahl einer wissenschaftstheoretischen Richtung in der
Bezugsdisziphn präjudizieren. Daß dieses Junktim besteht und welche Konsequenzen sich
daraus ergeben, wird am Beispiel der Begründung emanzipatorischer und funktionalisti-
scher Didaktik dargestellt.
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Dietrich Benner/Friedhelm Brüggen/Karl-Franz Göstemeyer
Heydoms Bildungstheorie
Josef Derbolav und Erich Heintel zum 70. Geburtstag
Die Theorie der Büdung hat, obwohl sie zum Zentrum pädagogischer Problemkomplexe
gehört, in den letzten Jahrzehnten selten Beachtung gefunden. Zu den wenigen Ausnah¬
men gehören die Arbeiten Heinz-Joachim Heydorns. Fast alles, was Heydorn
zwischen 1945 und 1974 geschrieben hat, kreist um die Frage nach der Bestimmung des
Menschen. Nachdem jetzt die vierbändige Ausgabe seiner Schriften vorliegt1, ist zu
hoffen, daß die ganze Problematik der Theorie der Bildung wieder bewußt wird. Ohne
eine Rezeption Heydorns kann dies nicht gehngen2, denn wie kaum ein anderer hat er
daram gerungen, den Niedergang bildungstheoretischen Problembewußtseins sichtbar zu
machen und die Erinnerung an die historischen Stufen des Büdungsgedankens wachzu¬
halten.
1. Zur Logik des Bildungsbegriffs
Heydorns BUdungstheorie steht in der Tradition der hegelschen Dialektik von Vernunft
und Wirklichkeit und legt diese junghegelianisch aus. Eine solche Auslegung hatte schon
Hegel zugelassen. In seinen Briefen über Deutschland berichtet Heinrich Heine von
einem Gespräch, das er mit Hegel über dessen These von der Vernunft der Wirküchkeit
und der Wirküchkeit der Vernunft geführt hat. Auf Heines Kritik an Hegels Gleichset¬
zung von Vernunft und Wirküchkeit soll Hegel erwidert haben: „Es könnte auch heißen:
Alles, was vernünftig ist, muß sein" (Heine 1968, S. 471).
Die von Hegel im Blick aufdie politische Situation in Deutschland- hintervorgehaltener
Hand - ausgesprochene Erläuterung seines berühmten Wortes aus der Vorrede zur
Rechtsphilosophie signalisiert, was das Verhältnis der Theorie zur Praxis betrifft, eine
augenfälhge Affinität zu den Junghegelianern. Der philosophische Begriff ist nicht, wie
das Bild von der Eule der Minerva, die ihren Flug erst in der Abenddämmerung beginnt,
suggerieren mag, zur bloßen Nachträglichkeit verarteüt. Er entfaltet vielmehr, indem er
einen bereits vorhandenen, gleichwohl noch nicht zur vollen Wirküchkeit emporentwik-
kelten Geist einer Zeit ausspricht, handlungsorientierende Kraft. Die Idee der Vernunft,
1 Die im Syndikat-Verlag erschienene, vierbändige Ausgabe besteht aus drei von Gernot Koneffke
eingeleiteten Bänden zur BUdungstheorie sowie einem von Irmgard Heydorn und EdgarWeick
eingeleiteten Band mit poütischen Beiträgen aus den Jahren 1946-1974.
Die ersten drei Bände gruppieren die büdungstheoretischen Schriften um das Hauptwerk „Über
den Widerspruch von BUdung und Herrschaft" (Band 2), welches um einen ca. 20seitigen Anhang
erweitert worden ist, der ein Literaturverzeichnis und Zitiernachweise enthält. Der Band 1 steUt
Heydorns bUdungspoUtische Abhandlungen voran. Die historisch-systematischen Abhandlungen
aus der Zeit vor und nach der Abfassung des „Widerspruchs" wurden auf die Bände 1 und 3 verteilt.
2 Zur bisherigen HEYDORN-Rezeption vgl.: Blankertz 1972; Schmied-Kowarzik 1974, S. 95-104;
Butterhof/Thorn-Prikker 1975; Sesink 1976, S. 122-140; Christian 1981.
Z.f.Päd., 28. Jg. 1982, Nr. 1
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die die Theorie auszusprechen sucht, hypostasiert weder den Begriff zur Existenz, noch ist
sie lediglich regulatives Prinzip, das gegenüber den existierenden Verhältnissen abstrakt
bleibt. Sie ist wirkhch und unwirkhch zugleich. Wirkhch, weil die Theorie die Vernunft
einer vorhandenen Wirküchkeit rational zu erfassen sucht; unwirkhch, weil sie die
existierende Wirklichkeit am Überschuß ihres Begriffs bemißt. Solche Theorie versteht
sich nicht als theoria, kontemplative Schau des ewig-wahren Seins, sondern als Theorie in
praktischer Absicht.
Das junghegelianische Motiv eines dialektischen Verhältnisses von Theorie und Praxis,
demzufolge die Reaütät des Begriffs als Existenz nicht gegeben, sondern aufgegeben ist,
kennzeichnet auch die BUdungstheorie Heinz-Joachim Heydorns. Er hat die Idee der
Vernunft, die „ist" und gleichzeitig doch erst werden soll, um den Begriff der Bildung
zentriert. In der Nachfolge Hegels stehen für ihn das Sein dem Sollen, die Wirklichkeit
der Idee, die Existenz dem Begriff nicht abstrakt gegenüber; diese vermitteln sich
vielmehr über den geschichtüchen Prozeß. Der Prozeß der Bildung des Menschen ist der
Prozeß der weltgeschichtlichen Entfaltung der Vernunft.
Die Theorie der BUdung, die Heydorn vorgelegt hat, ist daram zugleich eine Geschichte
der Bildung, in der sich die menschüche Gattung zu einem höheren Bewußtsein ihrer
selbst emporarbeitet: Geschichte ist „Fortschritt im Bewußtsein der Freiheit" (Hegel).
Der Prozeß der Gattungsgeschichte und sein Telos sind im BUdungsgedankengleicherma¬
ßen angesprochen. Indem die Gattungsgeschichte des Menschen zugleich als „Befreiungs¬
entwurf" (III, S. 233) verstanden wird, intendiert der Begriff der Bildung die Überwin¬
dung aUer Verhältnisse, die die Befreiung des Menschen zum Menschen unterdrücken und
verhindern. Bildung zielt auf die Abschaffung von Herrschaft. Immanentes Ziel der
Gattungsgeschichte ist die Auflösung des fundamentalen Widerspruchs, der Heydorns
Hauptwerk seinen Namen gegeben hat: die Auflösung des Widerspruchs von Bildung und
Herrschaft.
In ihrer doppelten Bedeutung enthält BUdung für Heydorn das Versprechen, das der
Mensch sich selbst gegeben hat: das Versprechen auf eine menschenwürdige Zukunft. Die
Hoffnung auf die Einlösbarkeit und Realisierbarkeit dieses Versprechens ist für ihn kein
bloßer Glaube. Vielmehr bezeugt die Geschichte menschücher Arbeit, daß sich der
Mensch von Herrschaft, zunächst von der Herrschaft der Natur, dann von der des
Menschen über den Menschen, befreien kann. Die BUdung des Bewußtseins der Freiheit
und die Geschichte der menschlichen Arbeit verweisen aufeinander. Diese Verklamme-
rang des Büdungsgedankens mit der Arbeit dokumentiert die hegel-marxsche Herkunft
der BUdungstheorie Heydorns. Über die Dimension der Arbeit vollzieht sich die
„Artikulation der Vernunft", „ihre Versetzung in den Leib der Geschichte" (II, S. 9): „Die
Entwicklung der menschhchen Arbeit ist die Entwicklungsgeschichte des menschüchen
Bewußtseins" (II, S. 141).
Die geschichthche Dialektik von Arbeit und Bildung verläuft jedoch nicht harmonisch.
Der Arbeit und Bildung gleichermaßen umfassende gattungsgeschichtliche Prozeß mani¬
festiert sich als „Geschichte der Zerrissenheit" (III, S. 239), in der Arbeit und Bildungden
Widersprach von BUdung und Herrschaft konstituieren. Weil für Heydorn die
Geschichte der Zerrissenheit zugleich eine Geschichte des Fortschritts ist, verweist seine
Rekonstraktion des Widerspruchs von Büdung und Herrschaft auf eine noch ausstehende
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Versöhnung, eine Versöhnung, die er mit dem beim jungen Marx festgehaltenen
ideahstischen Motiv einer Humanisierung der Natur und Naturalisierung des Menschen
gekennzeichnet hat.
Die wesentüchen Stufen dieses Prozesses sind für Heydorn die griechische Aufklärung,
vor allem die Vorsokratiker und Sokrates, die Aufklärungspädagogik von Comenius bis
Pestalozzi, der deutsche Idealismus von Kant bis Hegel und dessen materiaUstische
Wendung durch Marx. Was danach kommt, ist für Heydorn Verfallsgeschichte. Jede
Stufe der produktiven Entwicklung des Büdungsbegriffs enthält - im Unterschied zur
Geschichte seines VerfaUs - einen Vorgriff auf eine befreite Menschheit, auf die
Versöhnung von Arbeit und Bewußtsein, Natur und Geist. Zugleich aber wird auf jeder
Stufe dieser Vorgriff nur partikular eingelöst. Vernunft und Natur, MenschenbUdungund
gesellschaftliche Arbeit verbleiben im Widersprach zueinander. Die jeweihge Erneuerung
des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft ist für Heydorndabei keine Wiederholung
des Immer-Gleichen. Die Dialektik von Idee und Wirklichkeit geht von der jeweUs
erreichten Stufe der Vernunft aus. Das noch unbefriedigte Bedürfnis nach „Allheit"
(Hegel) nimmt die schon verwirklichte Vernunft zum Ausgang, um im erneuten Vorgriff
auf die Einheit von Arbeit und Bewußtsein die bisherige Geschichte aufzuheben. Dieser
zugleich entfremdete und produktive Gang des Menschen durch die „entzweite Vernunft"
(III, S. 242) ist solange vorwärtstreibend, bis die „Idee der Menschheit" (Kant) praktisch
geworden ist. Dann kann das potentiell universahsierte „Diesseits" das universale
„Jenseits" (III, S. 233) in sich aufnehmen und die Geschichte der Zerrissenheit ihr Ende
finden.
Es gehört zu den Grandüberzeugungen Heydorns, daß bei der Verwirkhchung des
Menschheitsgedankens uns gerade heute „ohne die Anstrengung des Begriffs... das
Handeln allein" (II, S. 8) läßt und folglich die Spaltung der Einheit von Arbeit und Bildung
perpetuiert wird. Anstrengung des Begriffs bedeutet aber nichts weniger, als daß jeder
Mensch die geschichthche Gewordenheit seiner Gegenwart erarbeiten, d. h. alle Stufen
der Büdungsdialektik noch einmal durchlaufen muß. Indem er durch Reflexion der
geschichthchen Logik von Arbeit und Bildung inne wird, eröffnet sich ihm seine
Geschichte, seine Natur: Die „Natur des Menschen ist... seine Geschichte" (II, S. 269).
Allein eine solche Aufarbeitung der Geschichte kann die Menschheit vor erneutem
Rückfall in Barbarei oder vor einseitigen Reformbemühungen bewahren. Denn die
Geschichte der Büdungsdialektik zeigt zugleich, daß bereits alle produktiven Umwege
ihrer Entwicklung durchlaufen sind. Veränderndes Handeln darf deshalb - wie die
Verfallsgeschichte der Vernunft seit Marx beweist- nicht mehr ledighch Teilbereiche der
geseUschaftüchen Praxis wie Ökonomie, Technik, Pohtik, Pädagogik etc. zum Gegen¬
stand haben. Gegenstand praktischer Veränderangkann und muß allein die geschichthche
Totalität der geseUschaftüchen Gesamtpraxis der Menschheit sein. Zu einem solchen
,,geschichtsmächtige(n) Handeln" (III, S. 239) ist abernur derjenige Mensch fähig, der die
geschichthche Logik der Bildung als seine eigene erfahren hat (vgl. IT, S. 34). „Das neue
revolutionäre Subjekt, um das es aUeine geht, ist wissendes Subjekt" (II, S. 334).
Nachdem die Logik der BUdungstheorie Heydorns skizziert ist, kann die stufenweise
Entwicklung des Bildungsbegriffs rekonstruiert werden.
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2. Geschichtliche Stufen der Entwicklung des Bildungsbegriffs
2.1 Grkchbche Aufklärung
Heydorns BUdungstheorie steht in der Tradition all jener Auffassungen, welche den
Beginn der geschichthchen Artikulation der Vernunft in der griechischen Aufklärung
ansetzen und im Übergang vom Mythos zum Logos die Konstitution des europäischen
Büdungsgedankens erblicken. Die griechische Aufklärang ist für ihn ein Ereignis, das aus
dem „geseüschaftliche(n) Bedürfnis nach säkularisiertem Wissen" (II, S. 11) entstanden
ist. Die Ausweitung des wirtschaftlichen Handels und der zunehmende Differenzierungs¬
grad der Produktionstechniken erfordern ein Wissen, das durch Tradierangsvorgänge
aUein nicht mehr angeeignet werden kann. Aus diesem Grund sucht die Gesellschaft
einige ihrer Mitglieder „partiell" zu „begaben" (II, S. 12); es entstehen frühe Formen
institutionalisierter Wissensvermittlung, die dem Interesse der Herrschaft, der Aufrecht¬
erhaltung und Erweiterang des gesellschaftlichen Lebens dienen sollen. Aber die Bildung,
die hier durch die gesellschaftliche Nachfrage nach Dienstleistungswissen langsam ent¬
steht, bleibt nicht auf der Stufe gesellschaftlicher Abhängigkeit und Determination
stehen, sondern bewirkt „einen emanzipatorischen Vorgang von folgenreicher Konse¬
quenz" (LI, S. 12). Indem die griechische Aufklärang die Wahrheitsfrage stellt, hat sie,
wenngleich anfänghch als Instrument geseUschafthchen Interesses gedacht, die Grenzen
geseUschafthcher Determination bereits überschritten: Bildung, durch gesellschafthche
Nachfrage überhaupt erst mögüch geworden, wendet sich gegen ihre Erzeuger und
gewinnt „ihre Bestimmung als geseUschaftüche Kraft eigenen Antriebs" (II, S. 13). Diese
Negation gesellschaftlicher Determination findet bei den Sophisten, insbesondere aber bei
Sokrates ihren radikalsten Ausdrack.
Im „plötzlichen" Entstehen der Wahrheitsfrage, die zunächst an die Natur gerichtet wird,
ist für Heydorn die „ganze Vernunft" schon vorhanden und vorweggenommen (vgl. II,
S. 13). Mit der Frage nach der Wahrheit der Natur verheren zugleich Recht, Sitte und
Religion ihren vormals selbstverständlichen Geltungsansprach und nehmen in den
konventionalistischen Deutungen der Sophisten die „Gestalt der Endlichkeit" (Hegel)
an. Die Sophisten, für Heydorn die „Zerstörer der vorrationalen Kultur" (II, S. 24),
bilden den rationalen Kern der griechischen Aufklärungsbewegung. Zu den Sophisten
zählt Heydorn auch Sokrates, der alle anderen Sophisten an analytischer Schärfe
überragt, aber zugleich - was das Ergebnis seiner Untersuchungen anbelangt - als der
„konservativste" (IT, S. 29) gelten muß. Heydorn hebt an der sokratischen Mäeutik
deren aufdeckenden Charakter, die „Methode der Entdunkelung" (II, S. 15) und
Entmythologisierung hervor (vgl. II, S. 21), über die hinter gesellschaftlichen Verbindlich¬
keiten der Mensch entdeckt wird. Angesichts der „destraierenden Konsequenz" des
sokratischen Fragens (II, S. 21) trifft Sokrates der Vorwurf, er erkenne nicht die
griechischen Götter an und verführe die Jugend, zu Recht. Heydorn nennt wie Hegel
das Schicksal des Sokrates, der sich ebenso weigert, den Richtersprach zu akzeptieren,
wie er es ablehnt zu fliehen und statt dessen den Tod wählt, tragisch (vgl. II, S. 11 und29).
Aber während Hegel die Tragik darin erbhckt, daß sowohl Sokrates als auch das Volk
der Athener gegeneinander Recht haben, so daß erst über den Tod des Sokrates sich der
Weltgeist zu einem höheren Bewußtsein erheben kann, hegt für Heydorn das Tragische
des Sokrates in dessen konsequenter „Einlassung in das Wirküche" (II, S. 11).
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Sokrates' Wahl des Todes gut für Heydorn als Zeugnis eines InteUektuellen, der die
Einheit von Denken und Sein, Bildung und Handeln existentieU aushält und das Schicksal
des Todes annimmt, „um sich über seine physische Auslöschung für die Zukunft zu setzen.
Er nahm es an als die höchste Möghchkeit des Gebildeten, den eigenen Tod zu erfahren,
als Bewußtheit, die sich nicht ergibt" (II, S. 29).
Heydorns SoKRATEs-Interpretation hebt den „personale(n) Aspekt" (II, S. 29) als
Fundament und Prinzip aUer Büdung hervor. Den sachhchen Gehalt der sokratischen
Ethik, ihr Wissen des Nicht-Wissens, berücksichtigt er nicht. Als „Mensch eines heueren
Bewußtseins" stand Sokrates über seiner Zeit und der geseUschaftüchen Wirküchkeit,
deren „Überwindungim Unüberwundenen" (II, S. 30) er mit dem Tod bezahlt. Heydorn
stellt Sokrates' „tragische Einlassung in das Wirküche" (II, S. 11) sowohl über Platon,
der die Vernunft „am Himmel aufhängt" (II, S. 14), als auch über Aristoteles, dessen
Unterscheidung von theoretischer und praktischer Vernunft die Einheit von Denken und
Handeln auflöst.
In der griechischen Aufklärang hat der Widersprach von BUdung und Herrschaft seine
erste und grundlegende Gestalt angenommen. Wenngleich in ihr die ganze Vernunft schon
vorhanden ist, erkennt sie den Widersprach noch nicht als einen historischen. Sie kann
dies deshalb nicht, weil die Institutionalisierang der Bildung und die Ausweitung des
gesellschaftlichen Zusammenhangs umfassender und tiefer den Menschen durchdringen
und entfremden mußte. Die historische Unzulängüchkeit der griechischen Aufklärang
hegt demzufolge für Heydorn darin, daß ihr die Perspektive der „Geschichte als Hingang
des deus absconditus" (II, S. 18) fremd ist. Jüdisch-christliche Verheißungsgewißheit und
rationale Vernunft, „Athen und Jerusalem" sind noch vonemander getrennt; sie arbeiten
jedoch in Gestalt der „große(n) jüdische(n) Philosophie des Heüenismus" (II, S. 35), wie
Heydorn nur andeutet, ihrer Vermittlung entgegen, um in den sozialen Erhebungen des
ausgehenden Spätmittelalters und der beginnenden Neuzeit ihre praktische Synthese zu
finden. Die weitere Geschichte des Bildungsbegriffs ist die Geschichte einer fortschreiten¬
den Verständigung (vgl. II, S. 34), an deren Ende erst jene Einheit von Theorie und Praxis
stehen kann, für die die sokratische nur der Vorschein war.
2.2 Aufklärungspädagogik
Der u. a. von den Hussiten ausgehende Versuch, „das wahre Jerusalem sofort und ohne
alle geschichtüchen Umwege zu errichten" (II, S. 61), findet nach seiner blutigen
Zerschlagung für Heydorn exemplarisch im Werk des Comenius (vgl. I, S. 192-227)
Gedächtnis und realistische Wendung: Die Aufhebung des Widerspruchs von Bildung und
Herrschaft wird - geschichtstheologisch legitimiert - von dem sofortigen Beginn einer
universalen und egaütären Bildung erwartet, welche ihrerseits Arbeit ebenso determiniert
wie Arbeit Büdung. Der Mensch entdeckt mittels Arbeit die Vernunft der Naturordnung
und damit seine eigene Vernunft wieder. In der geschichtsgewissen Vision der Vernunft-
werdung der Menschheit durch Arbeit geht aber auf jeder Stufe ihrer Entwicklung der
Gedanke einer befreiten, eigenbestimmten Menschheit so lange konstitutiv ein, bis die
Menschheit die „Naturvemunft, Schöpfungs- und Gottvemunft mit der Vernunft des
Menschen" (I, S. 212) auch tatsächüch in Übereinstimmung gebracht hat. Dann ist „das
Ziel erreicht, das Gott mit der Erschaffung des Menschen beabsichtigt hat: .Lasset uns
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Menschen machen, ein BUd, das uns gleich sei, die da herrschen über das Vieh und die
ganze Erde' [AT]" (I, S. 214). Die Welt ist für die Wiederkehr des „Christus-Messias"
(I, S. 215) vorbereitet.
Obwohl eine „neue Welt... erst in ihren Konturen erkennbar", Comenius also „ein
Mensch des Überganges" war, setzte er „mit diesem Übergang, an einer hellsichtigen,
nostalgischen Grenze der Zeitalter,... Zukunft" in Anknüpfung an „vergangenes Verlan¬
gen" (I, S. 200). Mit ihm, so Heydorns Resümee, wird die „Aufklärangspädagogik" -
trotz eines Ratke in Deutschland - „auf eine Weise eingeleitet, die ihre höchste
Mögüchkeit antizipiert" (I, S. 272); aber „erst mit der technischen Revolution kann
BUdung einen organisatorischen und inhalthchen Reifegrad erlangen, um zur geschichth¬
chen Macht zu werden" (I, S. 201).
Das comemanische Erbe wird innerhalb der deutschen Entwicklung der Aufklärangspäd¬
agogik zwar u. a. im Pietismus Franckes noch ansatzweise aufbewahrt; es gerät aber mit
der Herausbildung der reifen deutschen Aufklärangspädagogik, die Heydorn u. a. in
Bahrdt, Campe, Resewttz, Salzmann, Sextro und Trapp repräsentiert sieht, nahezu
völhg in Vergessenheit. Die deutsche Aufklärungspädagogik macht einen Umweg, dessen
Produktivität für Heydorn darin besteht, „die progressive Funktion des Staates... sicher
erkannt" (II, S. 73) zu haben. Diese besteht darin, daß der aufgeklärte Staat entgegen
allen in Wirtschaft, Sitte und Erziehung sedimentierten Traditionen geseUschafthche
Arbeit und ArbeitsteUung buchstäbhch aus dem Boden stampft. Mit der Anerkennung
dieses geschichthchen Fortschrittes wird für die pädagogische Aufklärung der Staat zum
Garanten einer vernünftigen Allgemeinheit. Sie fordert daher den einzelnen Bürger auf,
das Allgemeinwohl, das der Staat zu vertreten beanspracht, zu seiner eigenen Sache zu
machen, und sieht in der Angewiesenheit der Poütik auf Bildung die Chance für die
praktische Einlösung ihrer plülanthropischen Absichten: „Man wül den aufgeklärten
Despotismus, und dies nun vor allem durch BUdung, unterwandern, so daß er in seinem
Funktionieren auf die Mithilfe der bürgerhchen Klassen angewiesen ist" (II, S. 74).
Zwar wird am Gedanken einer aUgemeinen und universalen Bildung festgehalten; diese
wird aber zugleich nach Maßgabe von „ArbeitsteUung und Arbeitsmarkt" (II, S. 82)
zersplittert. „Jeder Mensch ist bUdungsfähig, und jeder soll bleiben, wo er ist; jeder
Mensch ist somit unfestlegbar, und ein jeder vollkommen determiniert" (II, S. 67). Der
Preis für den Verlust des historischen Wissens um die comenianische Forderung, dem
BUdungsbegriff seine unverkürzte Entsprechung in der geseUschafthchen Wirklichkeit zu
schaffen, ist hoch. Bildung verkommt auf „BUdung zur Arbeitsdiszipün, zur Subordina¬
tion, zum Umgang mit Düngemitteln" (II, S. 86). Büdungsreaüsmus wird zum Arbeitsrea-
hsmus.
Die Selbstbesinnung der deutschen Aufklärangspädagogik, die in der Folgezeit unter dem
Drack der pohtischen Verhältnisse und unter dem Eindrack der sich abzeichnenden
französischen Entwicklung sporadisch einsetzt, ist nicht nur halbherzig, sondern kommt
auch zu spät. Zwar dämmert nun die Erkenntnis, daß der Staat keine „vollkommen eigene
QuaUtät" (II, S. 73) besitzt, daß Ausbildung des Erwerbstriebs nicht mit Menschenbil¬
dung, der Bürger nicht mit dem Menschen identisch sind und daß es zur Überwindung
dieser Differenz bewußten Handelns bedarf. Mit der Reduktion von MenschenbUdung auf
Arbeits- und Staatserziehung hatte das „Pädagogische Jahrhundert" (II, S. 65) jedoch
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bereits aUes getan, um ein solches Handeln zu verhindern. So verbleibt nur noch die
Beschwörang eines „Aufstand(s) von unten" (II, S. 89) sowie die Sehnsucht nach der
Wiedergewinnung des Menschen. Ihr Abgesang ist jedoch „kein Ergebnis einer augen¬
blicklichen Situation; mit ihm wird nur wiederholt, was die Theorie stets gemeint hatte"
(n, S. 87).
Die vorwärtstreibende Aporie der reifen Aufklärangspädagogik besteht somit darin,
Staat, Berufsbildung und Arbeit bei gleichzeitiger Außer-Kraft-Setzung des Gedankens
der MenschenbUdung ihrer institutionellen Reife und damit der Möghchkeit der Überwin¬
dung ihrer institutionalisierten Beschränkung einen Schritt näher gebracht zu haben. Die
„neuhumanistisch-idealistische Bewegung", die in der Büdungsdialektik Heydorns der
Aufklärangspädagogik folgt, „entsteht aus dem Bewußtsein... (dieser) Aporie" (II,
S. 93). Sie ist als Antithese zur Aufklärangspädagogik gleichzeitig deren Erbin.
2.3 „Von Kant bb zu Marx" (II, S. 317)
Für Heydorn ist die Philosophie Kants zusammen mit der BUdungs- und Schultheorie
des Kantianers Jachmann, der sich zum Neuhumanisten entwickelte (vgl. I, S. 270-307),
das Bindeglied zwischen Aufklärang und Idealismus. Kant setzt nicht wie die Aufklärung
die Existenz eines vernünftigen Ganzen der Gesellschaft in der Gestalt des aufklärerischen
Staates unbefragt voraus, sondern unterwirft Staat und Gesellschaft dem Rechtfertigungs¬
zwang vor dem „Richterstuhl der Vernunft" (Kant). Es sind die begrifflichen Mittel
seiner Erkenntnistheorie, die Unterscheidung von inteüigibler und empirischer Welt, von
Noumenon und Phänomenon, von Ding-an-sich und Erscheinung, die es ihm erlauben,
zwischen der kontingenten Verfaßtheit des Staates und der bürgerlichen GeseUschaft und
der „Idee" einer „bürgerlichen Gesellschaft" als einer „Rechtsordnung" überhaupt
zunächst einen scharfen Trennungsstrich zu ziehen, um aber dann doch die geschichtsphi-
losophisch-anthropologische Idee einer noch ausstehenden, gleichwohl aber historisch
schon eingeleiteten Versöhnung von empirischem und idealem Staat zu entwickeln. Es ist
insbesondere Kants geschichtsphüosophisch und anthropologisch begründete „spezifi¬
sche Dialektik der Büdung" (I, S. 41), die dialektische Vermittlung zwischen dem das
Allgemeine vorwärtstreibenden Staat und der in der praktischen Philosophie grundgeleg¬
ten unaufhebbaren Autonomie des Individuums, die Heydorns Interesse findet.
Wenngleich Kant an keiner SteUe seiner Schriften die sitthche Autonomie des individuel¬
len Willens gegenüber einer „höhere(n) Ordnung" (II, S. 42) einschränkt, so ist ihm
Heydorn zufolge doch bewußt, daß das „subjektive WoUen" (II, S. 41) allem nicht
ausreicht, um den Widersprach von BUdung und Herrschaft, Freiheit und Zwang
aufzuheben. Die „faktische Unmöglichkeit, ... die deutschen Verhältnisse handelnd zu
durchbrechen" (II, S. 42), veranlaßt Kant, in der „Natur" das bewegende Element eines
vemunftorientierten Geschichtsprozesses zu suchen. Indem er im „Antagonismus" der
menschlichen „Natur", der „ungeseUigen Geselligkeit" des Menschen, die „Ursache einer
gesetzmäßigen Ordnung" der Gesellschaft zu erkennen glaubt, habe er, ohne hinter dem
„Antagonismus" die realen „geschichtlichen Mächte" schon zu sehen, um die Verletzhch¬
keit und Unsicherheit der gesellschaftlichen Verhältnisse gewußt und gesehen, daß diese
zum Zwecke der Neutralisierang ihrer schädhchen Folgewirkungen der „guten Organisa¬
tion des Staates" bedürfen (vgl. II, S. 42ff.). Es ist nach Kant der Staat, der die
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„unfriedlichen Gesinnungen" der Menschen so richtet, daß sie schüeßüch den staathch
beförderten „Friedenszustand" als Zweck ihres eigenen vernünftigen Wiüens erkennen
können. Von da her ist es Kant mögüch, den Staat in der Form des bürgerüchen
Rechtsstaates als Vorstufe eines zukünftigen Zustandes der Menschheit zu rechtfertigen
und die Versöhnung des Allgemeinen mit dem Besonderen in Aussicht zu stellen. Die
allmähliche Herbeiführung eines künftigen Zeitalters der Morahtät ist Aufgabe einer
transzendierenden Poütik sowie kritische Aufgabe aller Büdung, die sich daram bemüht,
nicht „,dem gegenwärtigen, sondern dem zukünftig möghch besseren Zustande des
menschhchen Geschlechts... angemessen' [Kant]" (H, S. 41) zu erziehen.
Die Leistung Kants Uegt nach Heydorn darin, im Staat die „abstrakte Gattung" (II,
S. 45) erkannt zu haben. Obwohl Kant - so Heydon - in seiner Geschichtsphüosophie
um die Vergängüchkeit des Staates bereits gewußt und den Staat als Resultat antagonisti¬
scher Kräfte anerkannt hat, ist er bei der FormuUerang des bürgerlichen Rechtsstaatsge¬
dankens stehengebüeben (vgl. II, S. 45). Hierin hegt seine Grenze. Sie zu überwinden und
das abstrakte Gattungsinteresse - im einzelnen Individuum zugleich die Menschheit
anzuerkennen - auf einer höheren Stufe der Konkretion fortzuentwickeln, bestimmt nach
Heydorn das Programm aller späteren Entwürfe. Die Verbindungslinien, die Heydorn
im folgenden von Kant zu Marx zieht, verlaufen über Fichte, Humboldt und Hegel.
„In der Nachfolge setzt sich erst Fichte mit einem großen Sprang über den Staatsbegriff
hinweg, nicht ohne ihm zuvor transitorisch totale Bedeutung zu geben, damit sich das
Individuum endgültig an ihm zur Gattung abarbeitet; die transitorische Rolle des Staates
kommt in ihrer Funktion der Diktatur des Proletariats nahe" (II, S. 45). Während nach
Heydorn Kant die Hoffnung auf die VervoUkommnung der Menschennatur in der
Geschichte noch auf eine List der Vernunft gründet, derzufolge die Natur selbst den
Menschen nötigt, seine Vollkommenheit hervorzubringen (vgl. II, S. 42), begreift Fichte
Bildung als einen Prozeß praktischer Selbstproduktion des Menschen. Bildung und
Ökonomie stehen bei Fichte in einem revolutionär-dialektischen Verhältnis, demzufolge
Bildung nicht evolutionäre Förderung eines als ursprüngUch angenommenen Menschen¬
tums, sondern einzig praktische Selbstproduktion des Menschen durch einen radikalen
Neubeginn sein kann. Fichte hebt Kants Trennung zwischen intelügiblem und empiri¬
schem Ich, Ding-an-sich und Erscheinung auf. Bildung wird hier nicht als Distanz zur
gegebenen Wirküchkeit, sondern als Negation der vorgegebenen Wirküchkeit und als
freie Produktion künftiger Wirklichkeit verstanden. „Bildung wird... absolut gesetzt,
zum einzigen Mittel, den Menschen über seinen historischen Ort fortzutreiben" (III,
S. 39), sie „unterliegt nicht dem Augenblick, den die Geschichte anbietet", sondern „steht
unter dem kategorischen Imperativ" ihrer „dauernden Aktuaüsierang" (III, S. 37). „In
ihrer radikalsten Form" wird Bildung „allein auf sich selbst gestellt, wird sie zum Anfang
ex nihilo, führt sie zur Trennung von aller bisherigen Gesellschaftüchkeit, zur Erzeugung
eines neuen Geschlechts, das die bisherige Gesellschaft zur Auflösung bringt" (III, S. 39).
Der Widersprach von Ökonomie und Bildung, Bürger und Mensch, Staat und Gesell¬
schaft, der mit der Selbstkritik der Aufklärang sichtbar geworden war, wird von Fichte
nicht wie bei Kant geschichtsphilosophisch versöhnt, sondern als unversöhnbare Antino¬
mie einer Epoche der Menschheit begriffen, die erst mit deren Revolutionierung
verschwinden wird. Fichtes Entwurf einer „neue(n) Erziehung, über die sich die Zukunft
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der Menschheit ankündet, versteht sich als Einheit von Lernen und Arbeiten, Erkennen
und Handeln, ohne daß eines vom anderen abstrahierbar wäre" (III, S. 39). Im
historischen Prozeß sollen sich der Bürger in den Menschen, der Widerspruch von
Ökonomie und Bildung in Selbsttätigkeit, der Staat in eine universale Menschheitsgesell¬
schaft auflösen. Der liberale Staat, der den Krieg aller gegen alle zivüisiert, muß zugleich
vielseitige Bildung und allseitige Kontrollen sicherstellen. Je mehr die Gesellschaft dabei
selbst Staatsfunktionen übernimmt, desto mehr stirbt der Staat ab: „Die allgemeine
Bildung, die der Staat über die Dialektik der Macht bewirkt, macht ihn schüeßüch
überflüssig; die .hergebrachteZwangsregierung' wird .allmählich einschlafen', ,die Obrig¬
keit jahraus, jahrein kein Geschäft finden' [Fichte]" (III, S. 36f.). Diesen Prozeß glaubt
Fichte in der Potenz revolutionärer Büdung abgesichert zu sehen, durch die der
„moderne Staat... über sich selbst hinausgetrieben" wird (III, S. 36). „Indem der Staat
total wird, muß er sich selber in die Luft sprengen" (II, S. 45).
Während Fichte seine Konzeption der Bildung als Agens der Pohtik (vgl. III, S. 8ff.) in
den „Reden an die deutsche Nation" nur um den Preis eines Auszugs der heranwachsen¬
den Generation aus der bestehenden Gesellschaftsordnung als „realistisch" vorstellen
konnte, verarbeitet nach Heydorn Humboldts Staats-, Bildungs- und Schultheorie die
Aporien der pädagogischen Aufklärung in ganz anderer Art und Weise. Fichtes
Trennung der nachwachsenden Generation von derjenigen der Erwachsenen korrespon¬
diert bei Humboldt eine Abkopplung der Bildung von der Ökonomie, welche dazu
beitragen soll, daß die Unterschiede zwischen Staat und Gesellschaft, Bürger und Mensch
nicht durch eine Reduktion der Bildung auf Erziehung reproduziert, sondern im Dienst
einer evolutionären Dialektik von Bildung und Politik real aufhebbar werden. Nach
Heydorn „distanziert" Humboldt zufolge „Bildung... über das Bewußtsein. Unter
diesem Gesichtspunkt ist auch die Humboldtsche Theorie des Staates zu verstehen; mit ihr
soll angesichts einer wuchernden Verfügung im Bereich der unmittelbaren, politischen
Einwirkung eine erkennbare Demarkationslinie gezogen werden. Die Grenzen des
Staates weisen zugleich auf seine endgültige Überwindung durch den Menschen. Der
letzthin antipolitische Charakter des Denkens zielt auf die Aufhebung aller Poütik und
damit aller Herrschaft durch eine restituierte Universalität. So wird über den Büdungspro¬
zeß die Widerstandsfähigkeit des Menschen gegenüber seiner geseUschafthchen Deforma¬
tion zubereitet; dies ist nur möglich, wenn sich der Mensch als Totum im Widerspruch zur
determinierenden Kraft erfährt. Eben deswegen soll ,Die Übung der Kräfte auf jeder
Gattung von Schulen allemal vollständig und ohne irgend einen Mangel' [Humboldt]
vorgenommen werden, wird der Bildungsinhalt der alten Eliten für das ganze Volk
geöffnet" (III, S. 28f.).
Während Heydorn an Fichte die Dialektik von Reflexion und Handlung, Denken und
Arbeiten positiv hervorhebt, erkennt er an dessen Zeitgenossen Humboldt die Trennung
von BUdung und Ökonomie an: „Die Separation der Bildung von der gesellschaftlichen
Wirküchkeit ist... nicht illusionär, sondern vielmehr als ein Versuch zu verstehen, dem
Menschen ein wie auch immer bedrohtes Versteck zu retten" (II, S. 117). Aber gerade
dieser Versuch erwies sich historisch als ühisionär. Daram braucht Heydorn in der
Abhandlung „Zum Verhältms von Bildung und Politik" Fichte als Bindeglied zwischen
Humboldt und Marx. Im „Widersprach von Büdung und Herrschaft" wird dagegen das
revolutionäre Moment der Bildung über Follen, ein „Mitgüed der .Gießener Schwär-
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zen', der geseUschaftsrevolutionären Kaderorganisation nach 1815" (II, S. 125) eingeholt.
In ihr sieht Heydorn hier das Verbindungsgüed zu Marx. Für Heydorn wird von
Follen „eine für die Folgezeit überragend wichtige Verbindung vollzogen; Neuhumanis¬
mus und Aufklärung werden miteinander verklammert, Idee und Realität, Universalität
und Produktion. Die BUdungstheorie weist bereits unmittelbar auf Marx" (II, S. 127).
Ein weiteres Bindeghed zwischen Neuhumanismus und Marx stellt für Heydorn
Hegels Geschichts- und BUdungstheorie dar, deren Interpretation sich am jungen Marx
orientiert. Heydorn würdigt an Hegel, die Verbindung zwischen dem transzendentalen
Idealismus Kants und Fichtes und dem frühen historisch-dialektischen Materialismus
Marx' eröffnet zu haben. Hegel hat die Geschichte umfassend als einen widersprüchh¬
chen, aber trotzdem zielgewissen Gang des Geistes nachgezeichnet. Die Geschichte des
Geistes enthält aber bereits „aUe wirkliche Geschichte..., läßt Klassengeschichte schon in
allen Umrissen deutüch werden" (III, S. 234). Die Aufhebung der Klassengeschichte als
Aufhebung des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft, wie sie für Heydorn in der
„Phänomenologie des Geistes" logisch-historisch entwickelt ist, ist geschichtüch noch
nicht vollzogen. In der durchindustrialisierten Welt büdet sich aber mittels abstrakt¬
allgemeiner Arbeit eine Menschheit heraus, die in ihrer Entfremdung der Entfremdung
ihres Begriffs kaum noch nachsteht. Entfremdete Menschheit und entfremdeter Begriff
stehen nicht länger mehr in einem produktiven Widerspruch zueinander, so daß die
Überwindung der Entfremdung und damit die der „Geschichte des entzweiten Bewußt¬
seins" (III, S. 239) in die geschichthche Möghchkeit tritt. Die „Wirküchkeit öffnet den
Boden für die bewußte Gestaltung, für den Beginn einer Freiheit, die Erkenntnis ist" (III,
S. 245). „Diesseits und Jenseits (werden) aufeinander zugewiesen, um ihren Widersprach
hinter sich zu lassen" (III, S. 233).
Hegels reine Büdung (vgl. III, S. 244), das entfremdete Bewußtsein der geschichtüchen
Notwendigkeit dichotomisch verfaßter WirkUchkeit und der Möglichkeit ihrer wiederher-
zusteUenden Einheit, ist für Heydorn insofern Produkt der bürgerüchen GeseUschaft
und Ausgangspunkt ihrer Aufhebung zugleich. Durch sie wird die Entwicklung des
Bewußtseins zum Selbstbewußtsein, die Einsicht möghch, daß mit der Aufhebung der
Determination des Menschen durch unbeherrschte Natur nun auch die Determination des
Menschen durch institutionalisierte Herrschaft überwunden werden kann. Der Perspek¬
tive der Aufhebung der bürgerhchen Welt, welche Hegel der Systematik Heydorns
zufolge aus der Vorarbeit des Bildungsreahsmus und des bisherigen Bildungsideals
gewinnen kann, wird von Hegel selbst jedoch die revolutionäre Spitze genommen.
Die Analyse der bürgerüchen Gesellschaft, wie sie in den „Grundhnien zur Philosophie
des Rechts" vorhegt, zeigt, daß die begriffliche Bewegung der Aufhebung des Wider¬
spruchs von Büdung und Herrschaft durch die Bewegung der bürgerüchen GeseUschaft
nicht voüends eingelöst werden kann. Diese beinahe ökonomiekritische Einsicht in die
Krisenhaftigkeit allgemeiner Warenproduktion ist entscheidend: Hegel zieht die Konse¬
quenz aus der Erkenntnis, indem er- und das macht seine ungeheure burgerüche Reaüstik
aus - Heydorn zufolge dazu übergeht, seine BUdungstheorie, die auf die Aufhebungvon
Herrschaft schlechthin zielt, aufgrand der notwendig gewordenen partiellen Anerken¬
nung des „Not- und Verstandesstaats" (Hegel) zu blockieren: „In der Bildung durchläuft
das Subjekt den Befreiungsprozeß der Geschichte, aber die BUdungstheorie läßt dieses
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Durchlaufen nur bis zu dem Punkte zu, den die reale Herrschaftsgegenwart setzt; das
Subjekt bleibt außer sich... Die Prozesse werden storniert, geschichthch real als
bürgerücher Staat, büdungstheoretisch als aufgehaltenes Denken" (II, S. 256). Damit
stellt sich Hegel - wenngleich auf einem qualitativ anderen Niveau - in die Tradition
deutscher Staatsorientierang, die schon die Problematik der pädagogischen Aufklärung
ausmachte. Im Unterschied zu dieser ist bei Hegel die Überwindung der Grenzen der
bürgerüchen Welt jedoch „voll angelegt. Die Büdungsdialektik ist subversiver Prozeß,
den keine Nomenklatur aufhalten kann" (III, S. 256).
An die unverkürzte Bildungstheorie Hegels knüpft auf dem Wege über die kritische
PhUosophie der „Halüschen und Deutschen Jahrbücher" (vgl. Heydorn 1973)3 der junge
Marx an. Das hegelianische Erbe der MARxschen Geschichts- und BUdungstheorie wird
von Heydorn so sehr betont, daß die Differenzen zwischen Marx und Hegel zuweüen
bis zur Unkenntlichkeit verschwimmen.
Nach Heydorn überbietet der junge Marx Hegel nur noch darin, daß an „die SteUe des
Hegeischen Begriffes, der die Wirküchkeit zeugt, umschließt und am Ende in sich
zurücknimmt,... die Gattung (tritt), die sich schheßhch selber gewinnt" (II, S. 136). Die
Selbsterzeugung des Begriffs bei Hegel versucht Marx konsequent als Selbsterzeugung
des Menschen durch seine Arbeit zu fassen. Deren ökonomiekritische Analyse zeigt, daß
die Zukunft des menschlichen Anspruchs des Bürgertums in demjenigen des Proletariats
aufleuchtet. Denn der Widersprach von konkreter Arbeit und Kapital nähert sich mit der
schheßhchen Verwandlung der konkreten in abstrakte, absolut disponible Arbeit dem
Ende seiner vorwärtstreibenden Geschichtsmächtigkeit. „Indem die Großindustrie stetig
gebüdetere Arbeiter fordern muß, da nur sie den sich unaufhörlich verändernden
Bedingungen des Produktionsprozesses gewachsen sind, gerät sie in einen tödlichen
Widersprach. Sie muß die Bildung der Massen heben und ihr Bewußtsein zur gleichen Zeit
paralysieren... Sie muß Bildung akkumuüeren unter gleichzeitiger Vernichtung ihrer
emanzipatorischen Möglichkeit. So offenbart der kapitalistische Bildungsreahsmus seine
Verwundbarkeit" (II, S. 159f.). Seine Aufhebung und damit die Aufhebung des Wider¬
spruchs von BUdung und Herrschaft, die sich über das Bedürfnis des Proletariats nach
unverkürzter Bildung und über die reale Universaütät des industriellen Prozesses ankün¬
digt, ist - trotz ihrer aktuellen Möglichkeit - jedoch nicht ohne geschichtlichen, noch mit
Entfremdung verhafteten Umweg möghch: ,„Die Aufhebung der Selbstentfremdung'" -
so Heydorn, den „düsteren Fingerzeig" (II, S. 165) Marx' zitierend- „,macht denselben
Weg, wie die Selbstentfremdung' [Marx]" (II, S. 145).
Die entfremdete Kontinuität der BUdungstheorie und -geschichte des Bürgertums besteht
darin, daß die Aufklärungspädagogik das Verhältnis von Bildung und Arbeit zugunsten
der Arbeit vereinseitigt hat, und daß der objektive Ideahsmus nur eine begriffhche
Synthese erreicht. Dennoch ist in dieser begrifflichen Synthese zugleich ein Überschuß des
Bewußtseins formuhert, den der sich abzeichnende praktisch-revolutionäre Kampf des
Proletariats nur um den Preis seiner Zukunft als Menschheit ignorieren kann: „Bestimmt
3 Dieser Text wurde leider bei der Neuherausgabe der Schriften Heydorns nicht berücksichtigt und
ist daher nur in den von Heydorn/Koneffke verfaßten, jetzt vergriffenen „Studien zur Sozialge¬
schichte und PhUosophie der BUdung" sowie in den mittlerweüe im Topos-Verlag erhältlichen
„Hallischen und Deutschen Jahrbüchern für Wissenschaft und Kunst" zugänghch.
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das Sein das Bewußtsein, kann der Mensch sich erst über seine Entäußerung in der
geseUschaftüchen Arbeit habhaft werden, so kann doch das Sein nur über das Bewußtsein
erlöst werden, das diese Erlösung seit Anbeginn in sich birgt und den Prozeß seiner
Selbstgewinnung spekulativ austragen muß, bis es ihn endlich der Wirklichkeit verbindet"
(II, S. 143). Diese Einsicht in den Zusammenhang von Idealismus und Materialismus ist
für Heydorns ebenso wie für Marx' Geschichts- und BUdungstheorie zentral (vgl. III,
S. 95ff.).
Um die spekulativ vorweggenommene Versöhnung von BUdung und Arbeit materiaü-
stisch einholen zu können, ist die Aufhebung des Privateigentums an gesellschaftlich
erarbeitetem Reichtum zunächst notwendiges Durchgangsstadium. Der „rohe Kommu¬
nismus" (Marx), welcher dieses Stadium ausmacht, bleibt noch bürgerlichen Vorausset¬
zungen verhaftet. Die in ihm enthaltene „Negation der Negation" (Marx) der bürgerli¬
chen Welt versucht, die ideahstisch-abstrakte Versöhnung von Bildung mit der Arbeit
durch eine materialistisch-abstrakte Versöhnung der Arbeit mit der Bildung zu überbieten
und verbleibt noch aufder Ebene eines pädagogischen Arbeitsrealismus, der aufgrand der
Aufhebung des Privateigentums an Produktionsmitteln jedoch über die pädagogische
Aufklärang entscheidend hinausgelangt ist. Die Einseitigkeit der „Diktatur des Proleta¬
riats" (Marx), Bildung aus Arbeit zu entwickeln, kann erst abgeschwächt und schheßhch
überwunden werden, wenn- unter bürgerüchen Bedingungen ansatzweise, unter kommu¬
nistischen Bedingungen dann vollends - die neuhumanistische Trennung von Bildung und
Arbeit überwunden und die idealistische Synthese von Bildung und Arbeit in Gestalt der
polytechnischen Bildung reahsiert wird (vgl. II, S. 144ff.). Bildung als Fähigkeit, „die
pohtisch relevante Beziehung zwischen Antizipation und Bedingung herzusteUen" (II,
S. 153), ist darauf angewiesen, daß die Einseitigkeiten des Idealismus und des Materialis¬
mus aufgehoben werden. Erst dann kann für Heydorn die durch Marx säkularisierte
Erwartung des Comenius Wirküchkeit werden: der Sozialismus. Er, der die entfremdeten
Erscheinungsformen der bürgerüchen Welt, Idealismus und Materialismus, hinter sich
gelassen hat, bedeutet für Heydorn die Verwirkhchung der „Verheißung desMenschen"
(II, S. 337). Im Sozialismus kommt die Geschichte des Logos als diejenige des Wider¬
spruchs von Bildung und Herrschaft an ihr Ende.
Mit Marx ist in der Entwicklung des Verhältnisses von BUdung und Arbeit ein Verhältnis
„von aufrührerischer Enge" (III, S. 53) erreicht. Gleichwohl wird in der Folgezeit
historisch die Möglichkeit der Menschwerdung versäumt. Die Arbeiterklasse, auf die
Marx alle Hoffnung setzt, „hält den KapitaUsmus unter Preisgabe ihres Selbstbewußt¬
seins, unter Zerstörung ihrer historischen Möglichkeit am Leben" (II, S. 184). Die
Produktivkraftentwicklung, so Heydorns Hoffnung trotz der anschließenden „Periode
des Verfalls der Vernunft" (II, S. 166), wird den KapitaUsmus schheßhch „überspülen,
doch weiß niemand, ob nicht eine Todeslandschaft zurückbleibt. Mit dem Niedergang der
traditioneUen Klassenfunktion und der Entwicklung veränderter Gesellschaftsstrukturen
im Spätkapitalismus wird ein neues revolutionäres Subjekt aufstehen müssen" (II, S. 184).
Der Fortschritt, der in den Worten von Marx bisher „jenem scheußüchen heidnischen
Götzen" gleicht, „der den Nektar nur aus den Schädeln Erschlagener trinken wollte"
(Marx 1958, S. 226), erfährt bei Heydorn so seine Rechtfertigung, ohne seine Opfer
rechtfertigen zu können.
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2.4 Verfalbperioden
„Mit Marx ist die Geschichte der produktiven BUdungskategorie zunächst abgeschlossen"
(LI, S. 168). Mit dieser Feststellung leitet Heydorn im „Widersprach von Bildung und
Herrschaft" drei Abschnitte ein, die die büdungstheoretischen und -geschichthchen
VerfaUperioden darsteUen. Das Verbindende dieser drei Perioden Uegt darin, daß der
ursprüngüche Ansprach des Bildungsgedankens zugunsten einer zunehmenden Anpas¬
sung an die Funktionserfordernisse der industriekapitaüstischen Gesellschaft zurückge¬
nommen wird. Die bisherige Geschichte des revolutionären Bewußtseins versandet in
einer Geschichte evolutionärer Bewußtlosigkeit. Erst das mit „Aussicht" überschriebene
letzte Kapitel des „Widerspruchs" sucht Perspektiven eines „neuen Humanismus" zu
begründen (II, S. 313).
Die erste Verfallsperiode beginnt mit „Calibam Auftritt" (II, S. 168ff.). Mit Caltban,
einem halbmenschlichen Ungeheuer aus Shakespeares „Sturm", meint Heydorn den
Staat. Die metaphorische Bezeichnung soll den Wandel des Staates kennzeichnen, der im
18. Jahrhundert „im Gewände des Fortschritts" auftrat und in der zweiten Hälfte des 19.
Jahrhunderts, insbesondere nach der Zeit der Reichsgründung, als „Tier erkennbar"
wurde (II, S. 215). Im Bündnis mit der Industrie betreibt der Staat die konsequente
InstramentaUsierang der Bildung. Heydorn analysiert den Stillstand der Dialektik der
Bildung insbesondere an den preußischen Schulkonferenzen von 1890 und 1900. Der
aufklärerische Gehalt des neuhumanistischen Bildungsbegriffs wird gekappt und macht
einer verhängnisvollen Komplementarität von funktionalem Expertenwissen und ästheti¬
scher Büdungsideologie Platz (vgl. III, S. 131ff. und S. 185ff.).
In den Reaktionen der pädagogischen Reformbewegung, der zweiten Verfallsperiode, auf
die zunehmende staatliche und gesellschaftliche Reglementierung der Erziehung, erkennt
Heydorn ledighch „Fluchtversuche" (II, S. 218). Er weist in einer ideologiekritischen
Analyse das büdungstheoretische Defizit der bürgerüchen Reformpädagogik nach, die ihr
oberstes Prinzip, „Natur", in ausdrücklichem Gegensatz zur Gesellschaft formuliert. Die
ungehemmte Entfaltung der schöpferischen Natur des Kindes, seine Freisetzung gegen
alle Bindung durch gesellschaftliche Ansprüche, ist das Ziel der Reformbewegung. In der
Symbiose von Kindheit und Natur wird Ursprung, absoluter Anfang gedacht. Unerkannt
bleibt nach Heydorn, daß weder das „Kind" noch die Voraussetzung seines Begriffs, das
Individuum, ungeschichtliche Kategorien sind (vgl. III, S. 123ff.). Das Programm der
bürgerüchen Reformpädagogik zielt auf die Erhöhung der Natur durch deren Ausspielung
gegen die Vernunft. Die entrationahsierte Natur verkommt zum bloßen Trieb, die Ratio
wird naturwüchsig und maßlos. Die Reformpädagogik erkennt nicht-so Heydorn-, daß
die Deutung des Menschen als eines letztlich triebhaft-schöpferischen Wesens nicht das
produktive Gegenteil zur abgewiesenen Gesellschaft, sondern deren Verdoppelung
darsteUt. Der Versuch, die geschichtüche Vermittlung von Natur und Bewußtsein zu
unterlaufen, führt zur Anpassung an die unbegriffene Wirklichkeit. Die scheinkritische
Abkehr von der mit Gesellschaft und Zivilisation identifizierten Rationaütät, die Weige¬
rung, sie rational und begrifflich zu erfassen, fäüt hinter die Aufklärang, ja hinter die
Bildungsgeschichte insgesamt zurück und hat eine Remythisierang des Denkens zur
Folge. Die Reformbewegung macht sich zum „Exekutionsorgan eines neuen geseUschaft¬
hchen Mythos" (II, S. 235). Sie wendet sich, so folgert Heydorn, gegen jede Aufklärang,
86 Dietrich Benner!Friedhelm Brüggen!Karl-Franz Göstemeyer
die den Menschen über die Vernunft begreift. Heydorn sucht das in verschiedenen
Einzelanalysen, die von Lagarde und Langbehn über Otto bis zu Oestreich reichen,
zu verifizieren. AUein die so grandverschiedenen Ansätze des Marxisten Rühle und des
Neukantianers Nelson gewinnen einen theoretischen Standort außerhalb der Bewegung
und berühren den Kern des geschichtlichen Prozesses. Theoretiker der pädagogischen
Reformbewegung wie Nohl, Frischeisen-Köhler, W. Flitner und Weniger berück¬
sichtigt Heydorn nicht.
Der letzte Abschnitt der Verfallsperioden „Ungleichheitfür alle", (II, S. 272ff.) behandelt
die BUdungspoütik und -planung seit Bestehen der Bundesrepubük, insbesondere die
Bildungsreform seit dem Ende der 60er Jahre. Im Mittelpunkt steht eine vernichtend
gemeinte Kritik an der Gesamtschulplanung. Diese richtet sich nicht gegen organisatori¬
sche oder didaktische Details, sondern gegen eine Kooperation von Reformkapitalismus
und linker Pädagogik, eine Kooperation, die nach Heydorn nur aus der Kontinuität des
von ihm beschriebenen Zerfalls der Büdung verstanden und kritisiert werden kann. Die
Argumente, die er gegen die Gesamtschulkonzeption vorträgt, lassen sich in zwei
Einwände zusammenfassen. Der erste kritisiert, daß die Gesamtschule den „Übergang
vom Bildungsbürgertum zur Funktionselite" sichert (II, S. 297). Differenzierung und
Individualisierung der Lerngänge in der Gesamtschule garantieren eine den ökonomi¬
schen und geseUschaftüchen Erfordernissen angemessene Effektivität, Funktionaütät und
Flexibilität des Schulwesens und seiner Abgänger. Aus der Perspektive der Kritik
Heydorns gerät das vor einigen Jahren vielbemühte Stichwort von der Chancengleichheit
gleichsam zur Karrikatur: Hinter ihm stehe die .„contest-mobiüty"', die mobile Wettbe-
werbsgeseUschaft (II, S. 295). Eine perfektionierte Chancengleichheit mache die Selek¬
tion, der sich die Schule aufgrand hingenommener gesellschaftücher Vorgegebenheiten
verpflichten muß, um so unerbitthcher - eine These, die in argumentationsstrategisch ganz
anderen Zusammenhängen inzwischen auch von konservativer Seite verwendet wird.
Der zweite Einwand betrifft die weitgehende Abschaffung der klassisch-hterarischen
Bildung. Sie ist für Heydorn ein noch fundamentaleres Indiz für den Verfall derBüdung.
Mit der Abschaffung der „Humaniora", von denen der „Aufstand der jungen Generation"
(II, S. 302), die Schüler- und Studentenbewegung Ende der 60er Jahre, ihren motivieren¬
den Impuls erhalten hat, ist die Substanz der Bildung überhaupt berührt. Denn mit der
Zerstörung der klassischen Bildung wird zugleich jegüche zur Kritik der unmittelbaren
Gegenwart befähigende „Distanz" zunichte gemacht. Mehr als aUe anderen Inhalte
erlauben die Humaniora die „Herausnahme des Menschen aus der Verfügbarkeit, die
Entlassung schöpferischen Widerspruchs" (I, S. 242) und damit die Aussicht, der Jugend
zur eigenen geistigen Artikulation zu verhelfen. In dieser Leistung der klassischen Bildung
ist für Heydorn ihre fortwirkende „Aktualität" begründet (vgl. I, S. 308-321). Mit kaum
zu überbietendem Sarkasmus nennt Heydorn ihre Abschaffung einen „demokrati¬
sche^) Vorgang" (II, S. 302). Weil die klassische Bildung - scheinprogressiv und in
Unkenntnis zugleich - mit einem vergangenen Ehtewesen identifiziert wird, dürfe jetzt
nicht mehr gelesen werden, was früher einer Oberschicht vorbehalten war. „Ungleichheit
für alle" ist die trübe Aussicht, welche die gegenwärtige Verkürzung der Bildungsproble¬
matik ankündigt.
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3. Anfragen an Heydorns BUdungstheorie
Heydorns BUdungstheorie rekonstruiert die Entwicklung des Bildungsbegriffs als dialek¬
tische Einheit von Bewußtsein und Geschichte. Sie ist ein großartiger und bisher
unüberbotener Versuch, die vorwärtstreibenden Momente der geschichtüchen Stufen des
Büdungsgedankens in ihrer Entwicklung freizulegen. Die Perspektive einer Höherent¬
wicklung der Menschheit, die Heydorns BUdungstheorie mit der großen bürgerüchen
Geschichtsphüosophie von Kant bis zu Marx teilt, gut einerseits - und hierin Uegt das
hegelsche Erbe, Geschichte als „Fortschritt im Bewußtsein der Freiheit" zu begreifen -
für die Geschichte insgesamt: „Geschichte ist die vor uns gesteUte Dialektik der Vernunft"
(III, S. 240). Andererseits beschreibtHeydorn die Geschichte der Büdungskategorie seit
Marx als Geschichte ihres Verfalls, in der die „Welt des Geistes" (Hegel) selber geistlos
geworden ist.
Kann vor diesem Hintergrund Heydorns ModeU einer rekonstraktiven Einholung der
Bildungsidee überhaupt noch Geltung beanspruchen, wenn die Verfallsgeschichte zu ihr
in Widerspruch steht? Wäre nicht angesichts der VerfaUsgeschichte, die Heydorn für die
letzten 130 Jahre aufweist, eine Revision der geschichtsphilosophischen Prämissen
notwendig, an denen er wider die Geschichte festhält. Müßte er nicht die VerfaUsge¬
schichte seit Marx entweder als notwendigen Umweg zur Bestimmung der Bildung
zu begreifen versuchen oder - wie die „Dialektik der Aufklärang" (Horkheimer/
Adorno) - die bisherigen Ideen eines geschichtüchen Fortschritts der Menschheit im
Sinne einer negativen Geschichtsphilosophie in Frage steUen? Heydorn zieht weder die
eine, noch die andere Konsequenz. Er wendet sich gleichermaßen dagegen, die bis in die
Gegenwart hineinreichende Verfallsgeschichte durch eine Logifizierang der Geschichte
zu rechtfertigen wie die Hoffnung auf eine Höherentwicklung der Menschheit an eine
Geschichte ohne „Aussicht" preiszugeben. Trotz aller Vorbehalte gegen eine Mediatisie-
rang der Geschichte im Dienste eines teleologischen Fortschritts hofft Heydorn auf ein
neues, wissendes revolutionäres Subjekt, welches die geschichthche Logik als die eigene
erfährt und begreift. Diese Hoffnung stützt er auf seine geschichtsphilosophische Deutung
des Verhältnisses von Theorie und Praxis, auf seine Abgrenzung von Erziehung und
Bildung sowie auf die zentrale Bedeutung des Lehrers, welche in der Figur des Sokrates
Ausgangspunkt seiner Geschichtskonstruktion war.
Angesichts des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft soll BUdung ihre handlungs¬
orientierende Kraft als Theorie einer aufgegebenen Praxis gewinnen. Heydorn hebt
mehrfach hervor, daß die durch Bildung ermöglichten Antizipationen nicht die zukünftige
Praxis vorwegnehmen, deduzieren und bestimmen können (vgl. II, S. 316). In diesem
Sinne ist auch sein Plädoyer für die Humaniora, für die klassisch-literarische Büdung zu
verstehen. Sofem diese die Heranwachsenden aus ihrer Verhaftung in der Gegenwart
herauslösen und ihnen die „Frage nach dem Verbleib des Menschen" (I, S. 102) öffnen
kann, verbindet Heydorn mit ihr die Aussicht, hinter Entfremdung und Verdinglichung
den Menschen sehen zu lehren - aber nicht mehr. Er spricht zu Recht von „rationale(r)
Spontaneität" (II, S. 316), welche durch Büdung freigesetzt wurde: Sie ist rational, weil
BUdung die bohrende Frage nach der Vernunft weitergibt; sie ist spontan, weU sie nicht
vorgibt, die Lösung des Rätsels der Sphinx zu kennen (vgl. II, S. 337). Büdung ist daram,
was sie seit ihren Anfängen bei Sokrates stets war: „Selbsthilfe" (II, S. 316), nicht aber
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Normierang von Bewußtsein. Von Bildung als „voUzogene(r) Emanzipation" (II, S. 10)
eines „wissenden Subjekt(s)" (II, S. 334) kann dann aUerdings nicht gesprochen werden.
Dies ist, wenn überhaupt, nur innerhalb einer gelungenen Praxis möghch, nicht aber im
Hinbhck auf die Antizipationen einer Theorie, auch nicht auf solche der BUdungstheorie;
gerade sie müßte sich eines solchen Anspruchs enthalten.
Das Verhältnis von BUdungstheorie und Praxis ist jedoch bei Heydorn ambivalent.
Einerseits wamt er vor einem geschichthchen Zynismus, der das Individuum einer
übergeschichthchen Logik des Fortschritts opfert (vgl. II, S. 136). Andererseits setzt seine
BUdungstheorie gerade eine solche Logik voraus, wenn sie die Möghchkeit „vollzogener
Emanzipation" wissender Subjekte daran zurückbindet, daß ihre Leser die geschichth¬
chen Stufen des Büdungsprozesses als ihre eigene erfahren. Die geschichtlichen Stufen des
Büdungsgedankens, die Heydorn in streckenweise atemberaubendem Tempo durchde¬
kliniert, erzeugen zuweilen den Eindrack einer hermetischen Geschichtsdialektik, aus
der, sobald man sich auf sie eingelassen hat, ein Ausweg kaum noch mögüch ist. Aus semer
geschichtsphilosophischen Option, die einen bis Marx vernünftig verlaufenden
Geschichtsprozeß unterstellt, hat Heydorn keinen Hehl gemacht und ihren mythischen
und christlich-jüdischen Ursprung selbst betont: „als Hingang des deus absconditus, des
verborgenen Gottes zum Menschen, als Werden seiner Offenbarung in ihm" (II, S. 18).
Diese Konstruktion einer dialektisch begriffenen Bildungsgeschichte hat aUerdings ihren
Preis, denn sie ist nur unter der Voraussetzung einer Allmacht der historischen Zeit
möghch (vgl. II, S. 141). Kann dann aber noch zu Recht von einer „rationalen
Spontaneität" als Charakteristikum der Bildung gesprochen werden?
Die Mögüchkeit „rationaler Spontaneität" versucht Heydorns BUdungstheorie ange¬
sichts der von ihr zugestandenen Allmacht der historischen Zeit dadurch zu retten, daß sie
Begriff und Idee der Bildung deutüch von Prozeß und Struktur der Erziehung abgrenzt.
Erziehung wird dabei als eine affirmative Kategorie gefaßt, als Unterwerfung unter jeweils
gegebene Verhältnisse und Machtstrakturen, die bis in die „Ursprünge der menschhchen
Ziviüsation zurückreicht" (ÜI, S. 8). „Bildung dagegen wird ... erst mögüch, nachdem
Erziehung historisch vorausgegangen ist... Sie ist Aufklärung als anhebendes Wissen des
Menschen um sich selbst" (ITI, S. 8). Diesem ModeU zufolge setzt Bildung nicht nur stets
Erziehung voraus, sondern steht immer auch in der Gefahr, erneut auf Erziehung
reduziert zu werden. Dieses antithetische Verhältnis von Bildung und Erziehung schließt
Sprünge ein: „Mit dem Begriff der Büdung wird die Antithese zum Erziehungsprozeß
entworfen; sie bleibt zunächst unvermittelt. Erziehung ist verhängt; der Versuch ihrer
anonymen Verhängung weist auf ein entscheidendes Problem der industrie-kapitaUsti-
schen Verfassung. Bildung dagegen begreift sich als entbundene Selbsttätigkeit, als schon
vollzogene Emanzipation. Mit ihr begreift sich der Mensch als sein eigener Urheber,
versteht er, daß ihm die Ketten... von Menschen angelegt sind, daß es eine Aussicht gibt,
sie zu zerreißen. Büdung ist eine neue, geistige Geburt, kein naturaUstischer Akt; mit ihr
muß sich der Mensch noch einmal über sein Bewußtsein einholen, sich selbst repetieren.
Um sich als unangebrochene Zukunft zu erfahren, muß er durchlaufene Stadien noch
einmal durchlaufen. Seine kommende Gestalt wird über die Wiederholung. Ihre erste
historische Erscheinung jedoch, die Offenbarung ihrer Natur, ist ein plötzliches Ereignis"
(II, S. 10).
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Dieser antithetischen Logik zufolge stehen BUdung und Erziehung jedoch nicht nur
„zunächst unvermittelt" einander gegenüber. Indem Erziehung als historische Vorausset¬
zung von BUdung und diese in ihrer ersten historischen Gestalt - derjenigen der
griechischen Aufklärang - als „plötzhches Ereignis", in ihrem Fortgang als „Repetition"
und „Wiederholung" gefaßt wird, treten Erziehungsbegriff und Büdungsidee in ein
letztüch unvermittelbares Verhältnis zueinander. Als „plötzhches Ereignis" hat BUdung
ihre Genese aus „schon vollzogene(r) Emanzipation" stets schon hinter sich. Als „Wieder¬
holung" ihrer selbst verweist sie auf eine noch ausstehende Emanzipation, deren Genese
„über die Wiederholung" der „durchlaufene(n) Stadien" gerade nicht eingelöst werden
kann. Die Historizität von Bildung als „Ereignis" ist nicht „entbundene", sondern
Entbindung von „Selbsttätigkeit", nicht „vollzogene", sondern VoUzug von Emanzipa¬
tion . Sie gründet nicht auf der Antithese von affirmativer Erziehung und Büdung, sondern
entsteht erst aus deren praktischer Überwindung. Hierfür eröffnet der Begriff derBUdung
als plötzhches Ereignis ebensowenig eine Aussicht wie der Versuch, BUdung durch
Wiederholung ihrer selbst vorwärtszutreiben. Wie aber läßt sich dann verhindern, daß sich
der Zirkel, in dem affirmative Erziehung sich zur je vorgegebenen Gesellschaft befindet,
im Begriff der Bildung als repetitio ihrer selbst verdoppelt?
Einen ersten Ausweg aus dem iterativen Zirkel von affirmativer Erziehung und BUdung
sieht Heydorn in dem unterschiedhchen Verhältnis, in welchem Erziehung und BUdung
zur Pohtik stehen. „Das Erzieherische kann kein Verhältnis zum Pohtischen haben, es sei
denn, als Exekutive" (III, S. 9); Bildung dagegen steht im Widersprach zum Primat des
Politischen. In diesem Widersprach „unterhegt (Bildung) nicht nur dem Pohtischen. Sie ist
selber ein Agens. Sie treibt es" (III, S. 10). Garant für diese gutartige Dialektik von
Erziehung als Voraussetzung von Büdung und BUdung als Agens der Politik ist für
Heydorn der Entstehungsprozeß des neuzeitlichen Staates: Mit „dem Augenblick, in
dem sich eine organisierte und säkularisierte... Staatsverfassung herausbildet, kann sich
das Pohtische seiner selbst bewußt werden; gewinnt es auch über den Staat das ihm eigene
Instrament des Handelns" (III, S. 10).
Erst über den Staat konnte nach Heydorn „Bildung" zum „Agens" der Poütik werden.
Daß die Menschheitsgeschichte von einer Geschichte affirmativer Erziehung in eine
Geschichte der Bildung als schon „vollzogene Emanzipation" übergeht und daß der
neuzeitliche Staat Kristallisationspunkt und Wendemarke dieser Entwicklung sei, dies ist
seine geschichtsphilosophische Hoffnung, die er mit den Positionen des deutschen
Idealismus und des jungen Marx, an welchen er sein GrandmodeU entwickelt, teüt. Den
erhofften „Fortschritt im Bewußtsein der Freiheit" (Hegel) konzediert er jedoch nur für
die Entwicklung von der griechischen Aufklärang bis hin zu Marx. Die Verfallsgeschichte
von der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts bis hin zur Gegenwart bringt dagegen den
Nachweis, daß Bildung als Wiederholung ihrer selbst gerade nicht zum Agens der Pohtik
werden konnte. Mit der Integration des Proletariats und der Verwandlung des Staates zum
„Büttel" des Monopolkapitalismus (II, S. 51) nahm Büdung vielmehr die Gestalt
affirmativer Erziehung an, die gerade durch staatüche Poütik überwunden werden soUte.
Obwohl Heydorn in der Epoche nach Marx den Staat nicht mehr als Träger des
Fortschritts anerkennt, sieht er sich nicht zu einer Revision seiner Bildungsdialektik
genötigt, sondern setzt seine Hoffnung auf einen zweiten Ausweg. Nachdem die industrie-
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kapitaUstische GeseUschaft die Produktivkräfte in einem nie dagewesenen Ausmaß
entwickelt hat, läßt - und damit kündigt Heydorn die Überwindung des Widersprachs
von Bildung und Herrschaft an - die „Revolutionierang der technischen Basis... den
gebüdeten Menschen zu, der des Morgens, im Zuge wachsender Arbeitszeitverkürzung,
sachverständiger Industriearbeiter und nachmittags ebenso sachverständiger Archäologe
ist" (ÜI, S. 165). Mit der Verzahnung von BUdung, Wissenschaft und Technik, mit der
Transformation von Bildung in technisch-wissenschaftüche Bildung, droht aber das
kritische Potential des Bildungsbegriffs verloren zu gehen und gesellschaftlich eindimen¬
sional zu werden. Die „Revolutionierung der technischen Basis" zerstört nämlich die
Bedingungihrer produktiven Aufhebung, „das Bewußtsein des Menschen von sich selber"
(in, S. 164). Weü die „Kategorie der Bildung... in Ökonomie aufgelöst (wird)" und
„positivistischer Zugriff' die „Frage nach dem Verbleib des Menschen" (I, S. 102)
ausklammert, reproduziert die technisch-wissenschaftliche BUdung den „sachrational
widerspruchslose(n) Charakter des Systems" (II, S. 319). Es gibt kein Subjekt mehr,
welches das Bewußtsein auf die Höhe der Produktivkraftentwicklung heben könnte, als
das ,Subjekt' Produktivkraft; gleichwohl kann die technologische Revolution die des
Bewußtseins, die technische Vernunft die der GeseUschaft nicht ersetzen.
Aufgrund der impliziten These, daß die existierende Form technischer Entwicklung der
Potenz nach herrschaftsfreie „Universaütät der Produzenten" (II, S. 134) beinhaltet,
deren Verwirkhchung nur noch der bewußtlos gehaltene Mensch im Wege steht, gerät
Heydorns BUdungstheorie in folgende Antinomie: Sie muß den Menschen als die noch
unvernünftige Bedingung der Technik auf die Höhe der Vernunft der Technik bringen,
ohne ein praktisches Subjekt aufweisen zu können, das diese Arbeit bewußt zu leisten
vermag. Technik und MenschenbUdung stehen damit in dem antinomischen Zirkel, daß
die Technik humane Qualitäten nicht ohne eine humane Praxis, die Gesellschaft aber
technisch keine humane Praxis entfalten kann.
Heydorn ist sich dieses Zirkels durchaus bewußt. Da er aber einerseits an der These von
der revolutionierenden Kraft der Produktivkräfte festhält, um die Konstruktion negativer
Geschichtsphilosophie zu vermeiden, andererseits aber betont, daß die Revolutionierang
der Produktivkräfte zur Paralysierang des Bewußtseins führt, sucht er einen Ausweg aus
der Antinomie von Ökonomie und Büdung im „gebildete(n) Lehrer" (n, S. 318; vgl. II,
S. 316ff. und m, S. 162ff.). In ihm sieht er das „neue revolutionäre", das „wissende
Subjekt", das den geschichtlich erreichten Stand von Wissenschaft und Technik aner¬
kennt, deren bewußtseinsparalysierende Folgen zurücknimmt und so „Mündigkeit und
historische Bedingung" (II, S. 335) aufeinander zubewegt. Der gebildete Lehrer hat als
Voraussetzung für den Befreiungsprozeß aUer die bewußte Befreiung aus geseUschafth¬
cher Determination hinter sich und verkörpert infolgedessen „konkrete Zukunft inmitten
von Gegenwart" (III, S. 166). „Mit ihm wird Bildung .Durchgang zu höherer Befreiung'
[Hegel]" (II, S. 329). Der Lehrer „tritt in die vorderste Reihe des Kampfes um die
Befreiung. Zurückgestoßen in das Massenlos wie nie zuvor, wird ihm erst damit seine
geschichthche Aufgabe zugewiesen. Erst mit der voüendeten Herrschaft der totgeschlage¬
nen Materie über den Menschen gewinnt der Lehrer seinen anfängUchen Auftrag zurück:
Er artikuliert das Bewußtsein, hilft ihm aus seiner Ohnmacht, er wird zum Führer durch
das verdorrte Land" (II, S. 318), führt die Unterdrückten „über die Bedingung der eigenen
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Existenz" (II, S. 325) hinaus und gewinnt den Produktivkräften ihren humanen Inhalt ab.
Das ist „aufklärerischer Hegel" (n, S. 329).
Mit dieser letzten „Aussicht" kehrt Heydornzum Ausgang seiner Geschichtsrekonstruk¬
tion, zu Sokrates zurück: „Entbmdung ist Aufgabe des Lehrers, sein unveränderter
sokratischer Auftrag, Entbindung der kollektiven Mündigkeit" (II, S. 329). Der Lehrer
hat „die Geschichte als Hingang... des verborgenen Gottes zum Menschen" erfahren (II,
S. 18). Der Messianismus eines Comenius ist für Heydorn in der Person des Lehrers
aufbewahrt. In seiner Tätigkeit sind BUdungstheorieund geseUschafthche Praxis versöhnt,
ist der Gegensatz von affirmativer Erziehung und Büdung überwunden. Die Versöhnung
und Überwindung bleibt jedoch zunächst aufdie Tätigkeit des Lehrers begrenzt und findet
nur in ihr statt. Außerhalb derselben stehen Arbeit und Bildung weiterhin im Wider¬
spruch, bleiben die Antinomien der Bildung bestehen. Die Tätigkeit des Lehrers kann-
entgegen Heydorns Zuversicht - die Versöhnung von BUdungstheorie und geseUschaftü¬
cher Praxis nicht stellvertretend leisten. Der Ansprach auf solche Stellvertretung führt
vielmehr zur Erneuerung des Gegensatzes von BUdung und affirmativer Erziehung und
zur Hypostasierung des wissenden Lehrers zum konkreten Menschen. So gesehen kommt
Heydorns BUdungstheorie das Verdienst zu, die geschichtlichen Antinomien von Arbeit
und Bildung erinnert zu haben. Ihre Paradoxie liegt darin, daß sie diese Leistung nur
vollbringt, wenn sie sich nicht als Lösung des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft
mißversteht. Dies gilt nicht zuletzt auch für die geschichthche Bedeutung des Lehrers
Heydorn.
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